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Ce syllabus est complété par des ressources en ligne : 
 Le contrat de cours, incluant les consignes de présentation du travail ; 
 Les syllabus des deux séances, en version pdf ; 
 Des vidéos, articles ou présentations « Powerpoint » additionnelles, qui traitent de 
sujets abordés lors des deux séances ; 
 Un forum de discussion, dans lequel vous pouvez poser vos questions liées à ce 
cours, par exemple en préparation à votre travail. 
Pour joindre ce site, au départ du site du CAPAES, cliquez sur la gauche sur « cours M. 
Poumay IEGG » (ce cours est en fait pris en charge par M. Poumay et D. Leclercq), puis 
sur l’adresse de l’espace web dédié à ce cours « grands groupes ». On vous demande un 
identifiant et un mot de passe (que vous devez avoir reçu de l’ULg). 
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1. Engagement pédagogique 
Pour le cours « Méthodes d’intervention et d’évaluation en grands groupes » 
Professeurs : D. Leclercq & M. Poumay ; Secrétaire IFRES : e.nivart@ulg.ac.be 04-3665631 
1.1 Objectifs du cours 
Compétences du décret CAPAES dont ce cours souhaite contribuer au développement : 
 Compétence n°7 « Planifier le cours et concevoir des dispositifs d’enseignement appropriés aux adultes », 
en particulier dans des grands groupes 
 Compétence n° 11 « Porter un regard réflexif et interdisciplinaire sur ses connaissances scientifiques et son 
enseignement », en particulier ses connaissances relatives aux interventions et à l’évaluation en grands 
groupes et son enseignement en grands groupes 
Pour développer ces deux compétences, nous considérerons comme ressources les deux autres « compétences » 
suivantes, issues elles aussi du décret CAPAES :  
 Compétence n° 8 : « Maîtriser et utiliser les outils d’évaluation des apprentissages adaptés à l’enseignement 
dispensé et pouvoir répondre de ses choix », en particulier dans des grands groupes 
 Compétence n° 12 « Actualiser ses connaissances et ses pratiques », en particulier concernant les méthodes 
d’intervention et d’évaluation en grands groupes 
Au service de ces deux compétences et de ces deux ressources essentielles au métier d’enseignant, le cours 
« méthodes d’intervention et d’évaluation en grands groupes » travaillera plus précisément avec vous la 
description réflexive de votre action d’enseignant, votre analyse réflexive de vos actions et votre planification de 
régulations à apporter à votre cours. 
1.2 Contenu et méthodes 
Deux grandes facettes de la problématique seront abordées : 
1) Méthodes  en grands groupes (22 octobre 2011) ;  
2) Évaluations en grands groupes (4 février 2012). 
Méthodes : exposés, témoignages de professionnels, ateliers de réflexion sur les pratiques de chacun en lien avec 
les thématiques abordées et débats seront organisés lors de chaque séance. 
Un syllabus est mis en vente au démarrage de chacune des deux séances de cours. 
1.3 Evaluation sur base d’un rapport 
L’évaluation prend la forme d’un travail écrit individuel de 4 pages « Times 12, interligne simple + annexes si 
nécessaire). Ce travail répondra aux critères énumérés dans la grille que vous trouvez en page suivante. 
Le travail devra être envoyé par courrier électronique aux deux adresses suivantes : D.Leclercq@ulg.ac.be et 
m.poumay@ulg.ac.be 
Il s’agit de décrire de façon réflexive l’un de vos cours, d’en faire une analyse de triple concordance (ou 
« alignement pédagogique ») et une analyse « SWOT », puis de vous centrer sur l’une de ses faiblesses et de 
proposer une piste de régulation qui améliore la qualité de ce cours (soit sa triple concordance, justement, soit un 
autre facteur dont vous estimez qu’il s’agirait d’une réelle avancée pour favoriser l’apprentissage de vos 
étudiants). Votre travail devrait être utile à la rédaction de votre dossier CAPAES, dont il peut constituer l’une des 
pièces. 
Si vous avez participé aux deux séances de formation (octobre + février), il vous est demandé de proposer une 
seule piste de régulation de votre cours, soit en relation avec vos méthodes (thème de la séance 1), soit avec vos 
évaluations (thème de la séance 2). 
Assez logiquement, les critères d’évaluation de ce travail sont identiques aux critères de réalisation (page 
suivante). 
1.4 Calendrier 
Dans une visée formative, chaque enseignant inscrit peut soumettre son travail avant la session et recevoir des 
commentaires formatifs personnalisés (cette soumission d’un travail pour évaluation formative est optionnelle), 
pour autant qu’il respecte le calendrier suivant : 
 Date de rentrée de travaux pour évaluation formative (optionnel) : 31 mars 2012, avant minuit ;  
 Date de remise d’un feed-back à ces candidats (résultat binaire, en réussite / échec + commentaires): 6 mai 
2012 avant minuit ;  
 Date de rentrée des travaux finaux (obligatoire pour ceux qui n’auraient pas remis de version intermédiaire, ou 
qui auraient échoué à cette version intermédiaire) : 3 juin 2012 avant minuit. 
En cas d’absence à l’une des journées de formations :
Il vous faudra proposer une régulation dans chacune des DEUX thématiques (méthodes ET évaluation) en ayant 
pris connaissance des deux syllabi distribués lors de ces séances et en vous basant sur ceux-ci pour construire vos 
justifications. 
Les critères d’évaluation sont identiques, si ce n’est sur la forme du travail final, qui fera max 8 pages au lieu de 4. 
En cas d’absence aux deux journées de formation, nous ne pourrons pas vous évaluer pour ce cours (s’inscrire 
l’année suivante) ! 
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1.5 Grille critériée de référence  
pour la production du rapport pour ce cours GG et pour son évaluation 
Critères Précisions (qualités attendues) 
1.Description réflexive de 
la phase 1 (de départ) 
a) administrative 
Etablissement, diplôme délivré (en x années), cours choisi, volume horaire, 
répartition dans les 2 semestres, nombre d’étudiants, etc ; Période considérée 
(date de début, date de fin). 
b) Les objectifs du 
cours
Référence aux compétences visées par le programme, décomposition des 
objectifs du cours, référence à la pyramide des niveaux de portée de ces 
objectifs. 
c) Les méthodes de 
formation utilisées 
dans le cours 
Décrites selon VOS termes, mais aussi exprimées en termes du Modèle des 
Evénements d’Enseignement et d’Apprentissage (MEDEA). Donner une idée 
de l’importance (en temps consacré par l’apprenant moyen à chaque EDEA 
y compris à domicile ou sur le terrain). Faire figurer ici les évaluations à visée 
formative. 
d) Les évaluations à 
visée sanctionnante 
(certificative) 
Moment(s), durée, pondération s’il y en a plusieurs. Un exemple typique de 
question ou de situation est le bienvenu. En cas de questions Vrai-Faux ou 
QCM, etc., préciser les tarifs.  
e) Observations (= le 
« problème ») 
Données subjectives (avis) et objectives pour étayer une des faiblesses 
(idéalement celle qui fera l’objet d’une piste de régulation). Qualité des 
résultats (en compréhension ? mémorisation ? application ? ), motivation ou 
non (à quels indices le voyez-vous ? )des étudiants, leur participation (à quels 
indices ?)… 
2. Analyse de Triple
concordance
Il ne suffit pas d’énumérer à nouveau les Objectifs, Méthodes et Evaluations 
sanctionnantes, mais de marquer leurs liens ou les lacunes dans les liens. Une 
présentation en tableau (les objectifs au milieu) peut aider.  
Argumenter les concordances et non concordances par des liens théoriques 
du cours et, idéalement, d’autres cours aussi…et d’ailleurs !!!.   
3. Analyse SWOT Ce sont les volets W et O qui seront les plus déterminants pour l’innovation planifiée et/ou engagée.  
4. Piste(s) d’amélioration pour 
la phase 2 (d’innovation) 
Décrire ce qui est nouveau dans le dispositif envisagé.  En faisant référence à 
un ou des éléments O-M-E  de dispositif traités dans le cours GG, argumenter 
(sur bases théoriques du cours, d’autres cours et d’ailleurs !!) les raisons de ces 
innovations envisagées. Le plus précis possible SVP (la liste des objectifs, un 
exemple d’activité par méthode innovante, d’item par évaluation innovante).  
Mise en œuvre (optionnel) : difficultés rencontrées, réactions (et avis) des 
étudiants, résultats éventuels. Auto-critique et Conclusions. 
5. Références théoriques … le tout en mobilisant de façon appropriée des références dont vous pouvez montrer qu’elles vous ont été vraiment utiles.  
6. Forme  





Ex : Machin, V. (2006). La loi des petits nombres. Paris : PUF 
Ou : Truc, H. (2005). La variable masquée, in K. Lombart, Ici et maintenant, Neuchatel : 
Delachaux, p. 35-49.  
NB : Dans le texte, on écrit « Comme le dit Machin (2006), ‘ ….’ » si on a lu Machin soi-
même. 
Ou « Comme le dit Machin (2006), cité par Poumay et Leclercq, 2011 p. 12, …. »   si on 
cite Poumay et Leclercq qui eux ont lu Machin (2006).
b)  Respect des règles 
de la communication 
écrite
Orthographe, paragraphage, numérotation et sous-titres. 
c) Expressions propres 
à la discipline 
Mots techniques expliqués (si utilisés) pour qu’un non spécialiste puisse 
comprendre. 
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Une définition des cours de qualité (Poumay, 2003)
 « Les cours de qualité fondent leurs objectifs sur une bonne analyse des besoins des 
apprenants ; ils incluent des composants motivationnels (affectifs) aussi bien que cognitifs
et métacognitifs, utilisent des méthodes choisies sur base de théories valides et explicites, 
évaluent les produits et processus d’apprentissage par des méthodes et des outils
adéquats et écologiquement valides, débouchant sur des indices diagnostiques et 
porteurs de sens pour les apprenants. Ils permettent par ailleurs à une large majorité
d’entre eux d’atteindre les objectifs d’apprentissage fixés, ceci avec un haut niveau de 
maîtrise. »
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Evaluations en grands groupes
Caractéristiques
de dispositifs d’évaluation (… formative)
Ou comment varier nos pratiques d’évaluation 
pour les rendre plus efficaces ?
Pour des illustrations de ces concepts dans le domaine de l’eLearning, voir article 
de 26p librement disponible sur Orbi :
Marianne Poumay & Dieudonné Leclercq
L’évaluation formative
« Evaluation intervenant, en principe, au terme de chaque tâche
d’apprentissage et ayant pour objet d’informer élève et
maître du degré de maîtrise atteint et éventuellement, de
découvrir où et en quoi un élève éprouve des difficultés
d’apprentissage, en vue de lui faire découvrir des stratégies
qui lui permettent de progresser (…), les « erreurs » étant à
considérer comme des moments dans (…) l’apprentissage, et
non comme des faiblesses répréhensibles ou des
manifestations pathologiques. »
G. De Landsheere (1979). Dictionnaire de l’évaluation et de la
recherche en éducation, p. 113
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• Formative,… DONC pas de notation ? 




Deux mises au point
Marianne Poumay & Dieudonné Leclercq
Facettes : 
Évaluation à…




Centrage sur Processus Produit
Dimension Unidimentionnelle Pluridimentionnelle
Cible Individuelle De groupe
Destinataires Privé Public
Opérateurs Expert  /   Pairs Autoévaluation
Périodicité Ponctuelle Continue  /  Répétée
Révisabilité des notes Définitive Améliorable
Source Objective Subjective
Visibilité des critères Annoncés cachés
Contrat Imposé Négocié
Proximité professionnelle Ecologique Peu contextualisée
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Eval. continue diagnostique… QRO
Cours de JL.Hornick, ULg
Marianne Poumay & Dieudonné Leclercq
Quizz continus, diagnosticsCours de Cl. Houssier, ULg
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Diagnosticité et accent sur le processus
Cours de Cl Houssier, ULg
Marianne Poumay & Dieudonné Leclercq
Cours de Ch. Hanzen, ULg
Autoévaluation, accès répété
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(Ben Eggleston, Philosophy, KU)
+ proche du réel professionnel
+ concordant avec objectifs
(… et toujours aussi facile à corriger !)
Evaluation continue contextualisée
Marianne Poumay & Dieudonné Leclercq
Facettes : 
Évaluation à…
Dimensions de l’évaluation dans le cours de :




Centrage sur Processus Produit
Dimension Unidimentionnelle Pluridimentionnelle
Cible Individuelle De groupe
Destinataires Privé Public
Opérateurs Expert  /   Pairs Autoévaluation
Périodicité Ponctuelle Continue  /  Répétée
Révisabilité des notes Définitive Améliorable
Source Objective Subjective
Contrat Imposé Négocié
Visibilité des critères Annoncés Cachés
Proximité professionnelle Contextualisée Peu contextualisée
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Facettes : 
Évaluation à…
Dimensions de l’évaluation dans le cours de :




Centrage sur Processus Produit
Dimension Unidimentionnelle Pluridimentionnelle
Cible Individuelle De groupe
Destinataires Privé Public
Opérateurs Expert  /   Pairs Autoévaluation
Périodicité Ponctuelle Continue/Répétée
Révisabilité des notes Définitive Améliorable
Source Objective Subjective
Contrat Imposé Négocié
Visibilité des critères Annoncés cachés
Proximité professionnelle Contextualisée Peu contextualisée
Marianne Poumay & Dieudonné Leclercq
Facettes : 
Évaluation à…
Dimensions de l’évaluation dans le cours de :




Centrage sur Processus Produit
Dimension Unidimensionnelle Pluridimensionnelle
Cible Individuelle De groupe
Destinataires Privé Public
Opérateurs Prof / Expert  /   Pairs Autoévaluation
Périodicité Ponctuelle Continue/Répétée
Révisabilité des notes Définitive Améliorable
Source Objective Subjective
Procédure Standardisée Adaptative
Implication Interne (ou participante) Externe
Contrat Imposé Non imposé/Négocié
Visibilité des critères Annoncés cachés
Proximité professionnelle Contextualisée Peu contextualisée
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Représentation synoptique des facettes et dimensions de dispositifs 
d’évaluation











) Référence Critérielle  Normative  
Résultat Sommatif Diagnostique  










Centrage sur Processus Produits  









 Cible Individuelle de groupe  
Destinataires Privée Publique  


















Périodicité Ponctuelle Continue / Répét
Révisabil. des 
notes 
Définitive   Améliorable  
Source Objective Subjective  
Procédure Standardisée Adaptative  
Implication Interne  Externe  
Contrat Imposé Négocié  
Repères/ échelle Mobiles Fixes  
Critères Annoncés Cachés  





Théorique »    
Informative    
Conséquentielle    
Prédictive    
Replicabilité    
Acceptable    
Déontologique    
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Les Tests Spectraux Métacognitifs  
pour entraîner en grands groupes  
la méta- compréhension et la vigilance cognitive  
sur base des degrés de certitude 
2012 
Dieudonné Leclercq 
Professeur émérite LabSET-IFRES    
de l’Université de Liège    d.leclercq@ulg.ac.be 
Résumé 
Dans la perspective de l’apprentissage tout au long de la vie et de l’apprentissage auto-
régulé, un certain nombre de capacités paraissent cruciales. Ainsi, (1) la capacité de 
compréhension d’un message et l’auto-évaluation de cette compréhension ; (2) la 
capacité de détection spontanée (vigilance cognitive) de messages douteux quant à 
leurs fondements ou de problèmes absurdes ou mal posés, et l’auto-évaluation de cette 
capacité ; (3) la conviction que plusieurs personnes peuvent arriver à des conclusions 
différentes en partant de postulats différents et l’intérêt d’en débattre ; (4) la capacité de 
diagnostiquer ses erreurs en leur donnant une interprétation causale en termes de ses 
propres processus mentaux. Un Test Spectral Métacognitif (TSM) est un dispositif 
d’évaluation combinant un outil (une forme spéciale de test) et une procédure (une 
séquence d’événements d’apprentissage-enseignement) destinés à entraîner 
systématiquement les étudiants, y compris en grands groupes, aux quatre capacités 
énoncées ci-dessus. Et ce en mettant  en œuvre les trois opérations-clés de la 
métacognition telles que la définissent Leclercq et Poumay (2005) : (a) le jugement (ici par 
les degrés de certitude), (b) l’analyse causale (ici par les diagnostics « à chaud ») et (c) la 
régulation (ici par les diagnostics et intentions « à froid »). Dans le présent article, ’accent 
est mis sur l’opération métacognitive d’analyse, trop souvent négligée dans les 
procédures de testings suivis de remédiations. Cette procédure comporte une phase à 
visée formative suivie d’une phase à visée certificative. Cet article approfondit d’abord 
les quatre  objectifs énoncés ci-dessus puis les bases conceptuelles et techniques sur 
lesquelles reposent les TSM : la connaissance partielle et les degrés de certitude, la 
vigilance cognitive et les solutions générales implicites. Il donne ensuite un exemple 
concret de TSM sur des contenus simples. Il décrit ensuite la procédure d’utilisation, dans 
sa phase « à chaud » puis dans sa phase « à froid ».  
Mots-clés : Auto-évaluation, Degrés de certitude, métacognition, analyse causale, 
regulation, QCM, Solutions générales implicites 
Mise en garde sur la forme 
Dans ce texte, j’utiliserai le « je » là où la tradition scientifique utilise le « nous ». Et ce pour 
plusieurs raisons. D’abord parce que j’ai besoin du pronom « nous » pour parler de « nous 
les Humains ». Ensuite parce que, travaillant en équipe, j’ai aussi besoin de ce nous-là. 
Ensuite encore parce que trop de textes ne permettent pas de savoir quand l’auteur 
s’exprime à titre personnel ou quand il rapporte ce que la majorité (l’establishment) 
scientifique (nous ?) pense. Enfin parce que trop de lecteurs croient qu’il s’agit d’un 
« nous » de « majesté », alors qu’il n’est là que parce que, pour la langue française, le « je » 
serait détestable, et que le « nous » veut marquer la neutralité. Or je l’aime trop, la langue 
française, pour résister à l’envie de lui faire de beaux enfants, ici une pratique linguistique 
(et scientifique) dont nous avons besoin. Je prie donc le lecteur, la lectrice, de considérer 
les « je » qui suivent comme des « je » de modestie. 
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1. Objectifs ambitieux même avec des grands groupes 
1.1. Placer la barre haut ! (high expectations)  
Dans la perspective de l’apprentissage tout au long de la vie et de l’apprentissage auto-
régulé, un certain nombre de capacités cruciales me paraissent devoir faire l’objet d’un 
entraînement (et d’une évaluation certificative !) au cours des premières années de 
l’enseignement supérieur. Ainsi, (1) la capacité de compréhension d’un message et 
l’auto-évaluation de cette compréhension ; (2) la capacité de détection spontanée 
(vigilance cognitive) de messages douteux quant à leurs fondements ou de problèmes 
absurdes ou mal posés, et l’auto-évaluation de cette capacité ; (3) la conviction que 
plusieurs personnes peuvent arriver à des conclusions différentes en partant de postulats 
différents et l’intérêt d’en débattre ; (4) la capacité de diagnostiquer ses propres erreurs 
en leur donnant une interprétation causale en termes de ses propres processus mentaux.  
1.2. L’enseignement en grand groupe doit avoir sa valeur ajoutée 
En première année de l’enseignement universitaire, deux phénomènes n’incitent pas 
l’enseignant à s’attaquer aux objectifs ci-dessus en plus de sa matière propre.  
D’une part, parce qu’il a souvent des cours à donner à un plusieurs centaines d’étudiants 
réunis dans un même espace au même moment. Etant donné le caractère nuancé des 
réflexions métacognitives, il apparaît souvent utopique à ces enseignants, dans ces 
conditions de grands groupes, d’espérer faire exercer ces capacités de façon assidue par 
la grande majorité de leurs étudiants.  
D’autre part, un certain nombre d’étudiants s’absentent des séances présentielles, 
estimant que celles-ci n’apportent pas suffisamment de valeur ajoutée par rapport au 
livre qui sert de base au cours ou par rapport au système d’enregistrement vidéo de la 
séance présentielle que l’étudiant peut revoir à domicile à partir d’internet (podcast ).  
2. La méthode TSM : ses principes et ses conséquences 
2.1. Un TSM : d’une pierre deux coups 
La procédure d’un Test Spectral Métacognitif (TSM) vise à apporter une réponse à ces 
deux problèmes.  
Pour l’enseignant, il s’agit  
-de construire un outil de testing ad hoc (voir ci-après) pour n séances (3 dans mon cas) 
de deux heures chacune sur les m heures (15 dans mon cas) de séances 
présentielles.  
-d’appliquer une procédure rigoureuse qui amène chacun des étudiants présents à 
mener des activités métacognitives profondes et nombreuses, activités que bon 
nombre de ces étudiants auraient post-posées (et à la limite jamais menées) 
comme ils post-posent déjà les activités cognitives elles-mêmes (comme lire le livre, 
étudier la matière en essayant de la comprendre en profondeur).  
-de rendre obligatoire (dans son plan de cours officiel publié en début d’année) la 
présence à ces séances où les étudiants vont produire des documents qui seront 
la base d’un travail métacognitif rétrospectif (Rapport métacognitif à froid) qui 
pèsera pour un tiers des points dans la note totale. NB : L’absence exclut du droit à 
l’examen de janvier. Le professeur, on le verra, dispose de moyens commodes 
pour vérifier les présences.  
Pour l’étudiant, cette dernière mesure le contraint  
-à préparer un minimum ces séances dont ils savent qu’elles seront consacrées, pour 
moitié (la première heure) à l’évaluation (à livre ouvert) de leur compréhension de 
chapitres annoncés et pour l’autre moitié (la deuxième heure) à des réflexions 
personnelles après débat de groupe sur chacune de leurs réponses de l’heure 
précédente.  
-à participer activement à ces séances car il ne pourra pas les « compenser » plus tard : il 
y crée des données métaréflexives originales irremplaçables.  
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2.2. Réduire l’illusion de compréhension et révèler les erreurs, et ce par le testing 
Quand on veut maximiser la mémorisation, Karpicke et Roediger (2008) ont montré que, 
parmi des scénarios pédagogiques combinant étude et testing (se forcer au rappel), ce 
sont ceux qui comportent le plus de testings qui sont les plus efficaces pour améliorer la 
performance cognitive.  
Dans le cas de la compréhension, j’ai fait l’hypothèse qu’en l’absence de testing, bien 
des étudiants se font des illusions quant à leur compréhension des messages lus dans le 
livre de base du cours. Pour mettre cette hypothèse à l’épreuve, j’ai créé une épreuve 
inspirée de la technique FOK (Feeling of Knowing, Koriat,    ), mais appliquée non plus à la 
connaissance (knowing) mais à la compréhension (understanding), d’où son nom : FOC 
(Feeling of Comprehension).  
On sait que le FOK consiste à estimer la probabilité que l’on serait capable de reconnaître 
(par QCM) un nom (d’objet ou d’événement) alors qu’on est incapable de l’évoquer 
(rappel). Par exemple, si on nous demande quel animal mythologique a une tête, des 
ailes et des serres d’aigle, mais un corps de lion, et que l’on est incapable de donner ce 
nom, on peut avoir le sentiment et même la certitude de l’avoir en mémoire. En effet, 
nous sommes capable de reconnaître la bonne parmi les solutions suivantes : (1) une 
chimère, (2) un griffon, (3) une licorne ; (4) un sphinx, (5) une hydre, (6) .   
Dans mon expérience de FOC (Leclercq et al., 2003), j’ai présenté 10 mots de vocabulaire 
à 202 étudiants, et je leur ai demandé, pour chacun de ces mots, quelle serait leur 
probabilité (certitude allant de 0% à 100%) de reconnaître la réponse correcte dans une 
QCM leur présentant plusieurs définitions dont une seule (ou aucune ou toutes) est 
correcte. On remarquera qu’il n’y a pas vraiment testing (contrairement au FOK) puisque 
dans ce premier temps les étudiants ne doivent pas fournir de réponse, et ne connaissent 
d’ailleurs pas les solutions proposées.  
La méthode FOC (pré) se distingue aussi du JOL (Judgment of Learning) utilisé dans la 
littérature, surtout relative à la méta-mémoire (Nelson et Narens, 1994). Il y a JOL (pré) 
lorsque les étudiants sont invités à prédire soit s’ils seront capables, dans 10 minutes, par 
exmeple, de se souvenir d’un terme, ou leur pourcentage de réussite à l’ensemble d’un 
test (de mémoire) prochain, et non pour chacune des questions…qu’ils ne connaissent 
d’ailleurs pas encore. On observe (Koriat et al., 2002) une tendance générale à la sous-
estimation en cas de JOL (effet de prudence ? de modestie ?) et une tendance générale 
à la surestimation (Leclercq, 20031) en cas de Certitude (per) quand les étudiants ont les 
questions complètes sous les yeux.  
En cas de FOC (pré), j’ai observé aussi une tendance générale à la surestimation. La 
confrontation des certitudes FOC et PER montre un large phénomène d’illusion de 
compréhension en phase FOC : pour les mots réussis en phase PER, les certitudes sont 
quasi identiques à celles de la phase FOC. Par contre, pour les mots non réussi en phase 
PER, la certitude qui les accompagne est beaucoup moins élevée (plus prudente) qu’en 
phase FOC. La confrontation avec la réalité a fait s’envoler l’illusion.  
                                                 
1 Le rapport MOHICAN (Leclercq, 2003) fournit des données précises (pour 10 matières différentes) de cette 
surestimation moyenne, variant  selon les matières des tests. 
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3. Apprendre de ses erreurs 
3.1. Le choc est nécessaire pour favoriser la prise de conscience et pour déstabiliser 
l’erreur
Piaget a montré que nous nous construisions des représentations et que celles-ci sont « en 
équilibre » (stables) tant qu’elles permettent d’expliquer le monde. Une contradiction 
(venant du monde physique ou de contradicteurs) est nécessaire pour remettre en cause 
cet équilibre. Je crois qu’il en va de même pour les erreurs : il faut qu’elles soient 
clairement identifiées, nommées, reconnues, pour que se produise le choc nécessaire à la 
déséquilibration, à la remise en cause de la représentation. Le recours aux QCM a ce 
même avantage : dans un débat impliquant 300 étudiants, quand on parle de « la 
solution 2 », tous savent de quoi il s’agit (ils l’ont tous sous les yeux) et chacun l’a ou non 
choisie. Le recours aux Solutions Générales Implicites (SGI telles que Aucune, Toutes,  
Manque de données, Absurdité dans l’énoncé) augmente le nombre d’erreurs : on va 
avoir de la matière !   
L’expérience FOC-PER a été conçue parce qu’elle est représentative d’une situation 
extrêmement fréquente dans la vie professionnelle et tout spécialement dans la profession 
d’étudiant : celle où nous lisons un texte et que nous avons un doute sur le sens exact d’un 
mot ou d’une expression. Pour ne pas être constamment plongés dans le dictionnaire, 
nous nous construisons une hypothèse de signification en fonction du contexte. Cette 
stratégie réussit assez bien aux experts car ils connaissent (et comprennent) très bien le 
contexte. Elle est beaucoup plus délétère pour les novices –ce que sont les étudiants de 
première année universitaire- pour qui le contexte pose, lui aussi des problèmes de 
compréhension.  
Je n’ai pas reporté dans le graphique qui suit les omissions, très nombreuses (et identiques, 
évidemment, au pré comme au post-test). Je n’ai reporté que les réponses incorrectes 
(courbes de l'hémispectre gauche) et les réponses correctes (courbes de l'hémispectre de 
droite), avec les certitudes qui y étaient associées. L'axe spectral (horizontal) va de -100 
qui signifie "réponses incorrectes avec certitude 100%" jusqu'à 100 qui signifie "réponses 
correctes avec certitude 100%". L'ensemble de ces réponses est de 1764 au prétest ET au 
post-test. 
Répartition spectrale des Degrés de Certitude quand on NE DOIT 
PAS faire la preuve (cercles) et quand on DOIT (carrés) sur 1764 
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a) Pour les réponses correctes, on constate une répartition identique des degrés de 
certitude au pré et au post-test (les deux courbes de l'hémispectre de droite se 
superposent quasi parfaitement).  
b) Pour les réponses incorrectes, on constate que quand les étudiants doivent faire la 
preuve de leurs compétences, leur certitude est moins forte (la courbe au post-test est 
décalée vers les certitudes faibles). L'hypothèse spécifique est donc confirmée.  
3.2. Il faut donner aux étudiants des preuves sur la métacognition 
En montrant ces données au début de l’année aux étudiants, j’espère contribuer à les 
convaincre du phénomène d’illusion de compréhension. Cependant, pensant que cela 
est insuffisant, j’ai, avec ces mêmes étudiants, mené une action-expérience 
complémentaire, intitulée «Le dico fait-il la différence ? ». Je leur ai demandé de répondre 
(avec degrés de certitude) à ce même type de questions (mais pour d’autres mots) avant 
et après lecture d’un chapitre à domicile. Lors du testing après cette lecture, j’ai 
demandé à chaque étudiant d’indiquer pour lesquels de ces mots il avait eu recours au 
dictionnaire à domicile. Les améliorations pour les mots consultés étaient beaucoup plus 
fortes que pour les mots non consultés.  
Constats :  















21 19 23 12 25 
Consultation 
autre 
27 18 4 10 41 
Consultation 
diction. 









Distribution spectrale de la qualité de 2500 réponses dont 2141 SANS consultation et 307 AVEC 
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4. Une définition opérationnelle de la métacognition aide l’action 
Il existe beaucoup de définitions de la métacognition. Nous nous en sommes donné une 
(Leclercq et Poumay, 2008) qui fonde la conception d’un TSM :  
« La métacognition opérationnelle est constituée de  
-trois opérations :  
-le jugement (ici par les degrés de certitude),  
-l’analyse causale (ici par les diagnostics « à chaud ») 
-la régulation (ici par les « diagnostics et intentions à froid »).  
-portant sur des objets
-des productions (un rapport, une réponse à un test, etc.)  
-des processus (démarches, processus mentaux, raisonnements, etc.) 
-à divers moments :  
-avant ou PRE (comme l’anticipation de scores au total d’un test) 
-pendant ou PER (comme els degrés de certitude accompagnant chaque 
réponse à un test) 




-d’action (ou de testing). » 
Dans le présent article, bien que le jugement (PER, par degrés de certitude) et la 
régulation (dans le rapport POST différé « à froid ») soient cruciaux, l’accent est mis sur 
l’opération métacognitive d’analyse (POST immédiat « à chaud » et POST différé « à 
froid »), trop souvent négligée dans les procédures de testings suivis de remédiations.  
4.2. La métacognition doit être entraînée (comme les autres processus mentaux) 
Cette procédure a été appliquée dans une visée formative puis avec une visée 
certificative. Cet article approfondit d’abord les quatre objectifs énoncés ci-dessus puis les 
bases conceptuelles et techniques sur lesquelles reposent les TSM : la connaissance 
partielle et les degrés de certitude, la vigilance cognitive et les solutions générales 
implicites. Il donne ensuite un exemple concret (fictif) de TSM sur des contenus généraux. Il 
décrit ensuite la procédure d’utilisation, dans sa phase « à chaud » puis dans sa phase « à 
froid ».  
Un autre article présentera quelques résultats indicatifs collectés après plusieurs années 
d’utilisation.  
5. Capacités transversales visées en 1° année universitaire 
Dans la perspective de l’apprentissage tout au long de la vie et de l’apprentissage auto-
régulé, les grandes capacités suivantes me paraissent cruciales.  
5.1. La compréhension en profondeur  
5.1.a. Il faut partir d’une définition opérationnelle 
Mon constat est qu’un nombre croissant de connaissances des adultes découle non pas 
de leur expérience personnelle mais de messages oraux, écrits, imagés, graphiques, 
multimodaux, transmis (volontairement ou non) par leurs parents, leurs pairs, leurs 
enseignants, des livres, la télévision, le web. Les enseignements du primaire et du 
secondaire se sont déjà attachés à développer cette capacité, mais il faut bien 
reconnaître qu’elle est loin d’être maîtrisée par la majorité des étudiants qui se retrouvent 
dans bon nombre de sections universitaires, comme le montre l’enquête MOHICAN où, en 
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octobre 1999, 4000 étudiants des universités de Wallonie avaient répondu à 10 épreuves 
au seuil de leur première année universitaire (Leclercq, 2003).  
La définition de « compréhension » sur laquelle je m’appuie est celle du logicien norvégien 
Jan Smedslund (1997), où j’ai introduit les notations E comme « élève » et P comme 
« Professeur » :  
« Une personne E comprend ce que signifie, pour P, un message X émis par 
cette personne P quand E et P s’accordent sur ce qui pour P (1) a le même 
sens que X, (2) est le contraire de X, (3) est impliqué par X, et (4) n’a rien à voir 
avec X ».  
L’importance de cette définition tient en ce que (a) elle définit que ce que l’on a à 
comprendre ce n’est pas une matière mais des messages (qui sont des ensembles de 
propositions combinées, qui font donc appel à la logique) à propos de cette matière ;  (b) 
qu’il s’agit de messages « situés » : dans le cadre d’un exposé d’un professeur P ou d’un 
livre écrit par un auteur A ou d’une page d’un site S, dont on a une certaine familiarité 
avec le contexte ; (c) qu’il s’agit non pas d’appliquer (au sens de Bloom et al., 1956) , 
mais de juger de la correspondance entre une (ou plusieurs) traduction(s), 
interprétation(s) de la pensée d’un auteur et cette pensée elle-même.  
5.1.b. Les QCM à SGI sont appropriées à la mesure de la compréhension en profondeur 
Le point (c) ci-dessus était déjà la définition de « compréhension » chez Bloom et al. 
(1956). Ce qui se prête assez bien aux QCM SGI (à Solutions générales Implicites) dont 
certains avantages seront exploités dans les TSM. Bien entendu, appliquer le principe 
contenu dans un message ou le reformuler avec d’autres termes ou modalités sont des 
objectifs plus ambitieux, mais qui reposent sur la compréhension, trop peu évaluée en elle-
même (séparément des connaissances et de l’application) dans nos systèmes éducatifs. Il 
me paraît nécessaire et normal que l’université et l’enseignement supérieur en général 
continuent à entraîner cette compétence. Si on peut difficilement en définir le plafond 
(on peut toujours s’améliorer), il est par contre assez facile d’en définir des seuils en-
dessous desquels la réussite d’études universitaires et de professions est compromise. Pour 
que la compréhension soit le moins possible handicapée par un manque de 
connaissances, j’ai décidé de faire porter les épreuves à livre ouvert (un livre avec index 
des termes) sur des contenus annoncés.  
5.2. La vigilance cognitive 
5.2.1. Les 7 péchés cognitif qu’entraînent les « QCM simples » 
J’appelle « QCM simples » ou « classiques » celles qui annoncent, dans la consigne  
«Choisissez, parmi les k solutions qui vous sont proposées celle 
qui est correcte. Il y en a toujours une et une seule. »  
Un tel type de QCM a une validité conséquentielle catastrophique. Trop souvent, en effet,  
les étudiants qui y sont confrontés manifestent ce que j’appellerais 7 péchés contre l’esprit 
critique :  
Après avoir lu l’énoncé  
(1) Parfois ils ne lisent même pas complètement l’énoncé de la question, mais y 
recherchent des mots-clés correspondant à « la matière vue » puis se ruent sur les 
solutions proposées 
(2) ils ne se demandent pas si la question a un sens 
(3) ils ne se demandent pas s’il convient de répondre (cette question pourrait être 
trop invasive, trop personnelle, donc anti-déontologique)  
(4) ils ne se demandent pas si l’on dispose de suffisamment de données pour 
répondre
(5) ils n’essayent pas de fournir une réponse personnelle 
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(6) ils examinent les solutions proposées et, dès qu’ils en trouvent une qui leur paraît 
correcte, ils la choisissent et ne mènent pas leur lecture au-delà, ce que la 
consigne décourage, or dans la vie il arrive souvent que plusieurs voire toutes les 
solutions soient correctes.  
(7) Si aucune des solutions ne leur paraît acceptable, ils en choisissent quand même 
une parce qu’ils croient, comme le curriculum caché l’a « distillé » qu’il y a toujours 
une (et d’ailleurs une seule) réponse correcte à toute question (et pas seulement 
aux QCM).  
5.2.2. Le responsable de ce constat alarmant : le curriculum caché 
Bloom et al. (1956) déjà distinguaient la compréhension de l’analyse, cette situation où le 
problème posé n’est pas bien structuré, ou incomplet, voire absurde. Aujourd’hui, avec les 
bibliothèques, surtout numériques sur internet, le problème est moins l’accès aux messages 
que le jugement de pertinence, de crédibilité, de complétude, de neutralité, etc. de ces 
messages (Bromme, 2009). Or les étudiants entrant à l’université ont vécu pendant 12 ans 
de scolarité un curriculum caché (le hidden curriculum, terme forgé par Jackson, 1968, 
mais déjà dénoncé par Durkheim en 1903 et par Dewey en 1916, et brillamment discuté
par Perrenoud (1993) : ce que personne n’enseigne, mais que tout le monde apprend. Par 
exemple, que lorsqu’on vous pose une question, il faut répondre. Or il existe de 
nombreuses situations dans la vie où il ne faut pas répondre, soit parce que les 
présupposés (logiques, moraux, etc.) sont inacceptables. Autre exemple : quand l’autorité 
(jusqu’ici le professeur) vous pose une question, elle est forcément bien formulée, avec 
toutes les données suffisantes et nécessaires pour pouvoir répondre. Or dans la vie, bien 
souvent on manque de données pour décider et il faut obtenir des informations 
supplémentaires.  
5.2.3. Pour lutter contre le curriculum caché, il faut s’instrumenter 
Je crois que l’école (y compris l’université) doit systématiquement entraîner nos étudiants 
à exercer spontanément (sans qu’on doive attirer notre attention sur cette tâche) ces 
capacités critiques. Dans le but d’entraîner systématiquement les étudiants à se 
demander, avant de répondre à une question, si celle-ci a du sens, PUIS si on dispose de 
données suffisantes pour y répondre, j’ai décidé de truffer mes tests de questions où la 
réponse que j’attends est soit « Absurdité dans l’énoncé », soit « Manque de données pour 
pouvoir répondre » (Leclercq, 1986, p.127-144). Ces deux solutions sont annoncées aux 
étudiants comme générales (elles valent pour toutes les questions du test) et implicites 
(elles sont annoncées une fois pour toutes et ne seront pas répétées dans chaque 
question : l’étudiant devra donc à chaque fois SE les poser spontanément). Ces deux 
types de Solutions Générales Implicites (SGI) fonctionnent aussi bien avec des QCM 
qu’avec des Questions à réponses Ouvertes Courtes (QROC), mais la SGI « Absurdité » ne 
fonctionne pas avec les Questions Vrai-Faux (QVF). C’est une des raisons pour lesquelles je 
n’aime pas les QVF : elles ne permettent pas d’entraîner systématiquement la vigilance 
cognitive. Bien entendu, il importe de préparer les étudiants à ce genre de situation (QCM 
SGI) par des tests à visée formative avant de leur appliquer cette technique d’évaluation 
dans un examen (donc à visée certificative). Deux autres SGI sont systématiquement 
ajoutées à mes tests par QCM où une seule réponse est permise et une seule est correcte : 
Aucune et Toutes pour des raisons semblables. Pour faciliter le codage des réponses, j’ai 
décidé que leur code serait toujours le même, quel que soit le nombre de solutions 
proposées (toujours inférieures à 6) : 6. Aucune (Autre) ; 7. Toutes (celles qui sont 
proposées) ; 8. Manque de données dans l’énoncé pour que l’on puisse trancher en 
faveur d’UNE seule solution correcte ; 9. Absurdité dans l’énoncé (que l’on détecte donc 
avant même d’avoir lu les solutions proposées, et que l’on doit dénoncer en priorité sur 
toute autre réponse).  
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5.3. La conviction qu’ « on a toujours raison de l’ouvrir » : un niveau de développement 
épistémique ?  
Cette expression est celle du journal « Le Soir » et elle a bien le double sens que l’on 
soupçonne : d’ouvrir le journal, évidemment, mais aussi « ouvrir sa bouche » et s’exprimer, 
défendre son point de vue. Faut-il s’étonner de ce que ce slogan apparaisse dans cette 
période d’indignation ? Cette préoccupation s’érige elle aussi contre un autre message 
sous-liminaire du curriculum caché à savoir qu’à toute question, il existe une réponse, une 
seule, et quand deux personnes divergent sur ce point, il y en a forcément une qui se 
trompe (et c’est l’élève quand c’est avec le professeur qu’il n’est pas d’accord).  
Cette dernière « vision de ce qu’est LA vérité » a été appelé « dualisme » par Perry (1985) 
dans sa théorie sur les niveaux de développement épistémique. Selon cette théorie, très 
fort résumée, le dualisme (Sur tout point, il existe UNE vérité et on a raison ou tort) est le 
premier niveau de développement. Vient ensuite le « multiplicisme » (Plusieurs personnes 
peuvent avoir des visions différentes sur la vérité). Et enfin « l’engagement dans le 
relativisme » (Chacun doit prendre ses risques, ses engagements, quant aux postulats 
provisoires de vérité), stade que Perry (1985) considère comme le plus évolué.  
Afin de faire progresser cette « vision » des choses, j’organise systématiquement un débat 
sur chaque question lors de la phase de communication des réponses correctes, 
immédiatement dans les minutes qui suivent la phase de test. D’ordinaire, la réponse à 20 
QCM SGI à Livre Ouvert nécessite 40 minutes. La phase de débat qui la suit nécessite 
presque une heure car cette phase a plusieurs fonctions :  
(1) Un objectif cognitif. Le professeur communique les réponses correctes afin de 
répondre à la crainte (justifiée et démontrée) que les étudiants, à cause 
des QCM, mémorisent comme réponses correctes des solutions erronées 
qu’ils ont eues sous les yeux (les distracteurs). Heureusement, il a été 
démontré (voir détails in Leclercq, 1986, p. 35-40) qu’il n’y avait pas lieu de 
craindre ce phénomène si les réponses correctes sont communiquées dans 
un délai le plus bref possible aux étudiants.  
(2) Un objectif épistémique. Le professeur ouvre le débat (en tendant le micro-
baladeur) à tous ceux qui estiment qu’une autre réponse (que celle du 
professeur) devrait être tenue pour correcte (à côté ou à la place du celle 
du professeur). Le professeur se montre accueillant et renforce les prises de 
parole, au point d’accepter d’autres réponse que les siennes quand le 
postulat sur lequel elles sont fondées et le raisonnement dont elles 
découlent sont pertinents. Dans le cas contraire, le professeur se force à 
argumenter les raisons pour lesquelles il refuse de considérer la solution 
proposée comme acceptable (le professeur lui aussi « prend ses 
engagements » quant aux postulats provisoires de vérité ».  
(3) Un objectif métacognitif. Avant de passer à la question suivante, le professeur 
laisse aux étudiants le temps de noter par écrit leurs réflexions à propos de 
sa réponse et de sa certitude à cette question. Cet objectif est explicité au 
point 1.4.  
5.4. La capacité de diagnostiquer les causes de ses erreurs     
5.4.1. Le diagnostic est une phase incontournable ! 
Trop souvent dans l’enseignement supérieur, les testings sont suivis de remédiations sans 
qu’il y ait eu de diagnostics (remarquez le pluriel au mot « diagnostics »). Par exemple, le 
professeur décrète que « Tous ceux qui ont obtenu une note inférieur à 10/20» ont intérêt à 
participer à LA remédiation (remarquez le singulier à « remédiation ») qui aura lieu le… ». Et 
des dizaines voire des centaines d’étudiants, sur base d’un jugement négatif (inférieur à 
 
66Méthodes d’action pédagogique et d’évaluation en grands groupes 
Partie 2 : L’évaluation 
Marianne POUMAY & Dieudonné LECLERCQ, (Février 2012) 
10) sur base d’une donnée à précision sommative (la somme de points) et NON 
diagnostique (les endroits et surtout les causes des erreurs) reçoivent UNE remédiation, la 
même pour tous sauf s’il est possible de poser des questions, mais avec autant de 
participants, chacun n’en a pas la possibilité, et surtout n’a pas fait ses diagnostics au 
préalable. Imaginons ce que serait, dans les cabinets des médecins généralistes, une telle 
pratique de remédiation identique (tous reçoivent le même traitement) sans diagnostic 
individualisé sur base d’un jugement sommatif « cela va mal » ! 
5.4.2. Il faut organiser des conditions favorables aux diagnostics métacognitifs  
La phase qui suit l’épreuve a pour but de permettre à chaque étudiant de faire SON 
diagnostic (analyse causale) de son (éventuelle) erreur ou manque de confiance dans sa 
réponse (pourtant correcte), et ce pour chaque question, ce qui, évidemment, 
débouche sur DES diagnostics, car l’erreur à la question n n’a pas forcément la même 
cause que celle à la question m.  
Pour cela, le professeur doit  
(a)Lui laisser du temps à chaque question : la réflexion métacognitive, tout comme les 
autres Evénements d’Apprentissage-Enseignement (Leclercq et Poumay, 2008), 
n’est un EAE que s’il survient à un endroit donné, à un moment donné et pendant 
une durée suffisante sans être mêlé à (concurrencé par) d’autres activités 
mentales. 
(b)Lui laisser la place (espace inter-questions dans le TSM) pour rédiger ce diagnostic 
(s’il a la chance d’y arriver), car la formulation aide à la compréhension. Le lieu 
(sous la question est extrêmement important car il importe qu’au moment de ce 
diagnostic l’étudiant ait dans sa mémoire à court terme à la fois la question, sa 
réponse et sa certitude à cette question, et le débat éventuel. Le dispositif TSM fait 
en sorte que ces éléments son sous les yeux de l’étudiant, car il lui appartient, en 
outre, d’évoquer des éléments non présents sous ses yeux : les processus mentaux 
par lesquels il a abouti à la réponse (sa façon de lire la question, d’y réfléchir, etc.) 
, la façon dont il a étudié la matière et même la façon dont elle a été enseignée 
oralement ou dans le cours écrit (y compris la façon dont il a pris des notes). La 
charge mentale à propos d’UNE réponse est considérable ! On comprend que des 
questions métacognitives globales « Demandez-vous pourquoi vous avez eu si peu 
de points à ce TEST » soit généralement sans grand intérêt sinon de déboucher sur 
des réponses globales elles aussi « Parce que j’avais mal étudié ». le beau 
diagnostic !    
(c)Aider l’étudiant en l’encourageant à focaliser son attention non pas sur toutes ses 
réponses (ce qui reviendrait à épuiser son attention) mais sur les incorrectes pour 
lesquelles il a donné une certitude élevé et les correctes pour lesquelles il a donné 
une certitude faible. Dans les TSM à visé formative, voilà donc à quoi servent les 
degrés de certitude : un repère pour guider sa propre réflexion en phase post. Ces 
mêmes degrés de certitude seront aussi utilisés (en janvier, à l’examen) avec une 
visée certificative : des bonus pourront être obtenus en plus du score classique, 
mais à condition d’être réaliste et de démontrer une maîtrise subjective (Indices de 
Confiance et d’Imprudence exposés dans Leclercq, 2003) dépassant certains 
seuils. C’est pourquoi les degrés de certitude avec lesquels les étudiants sont invités 
à s’exprimer ont une forme probabiliste ou de pourcentage de chances, plus 
exactement ils doivent choisir entre 6 degrés : 0%, 20%, 40%, 60%, 80% , 100%.  
(d) Forcer l’étudiant à garder la trace de ces réflexions (à chaud) situées (pour 
chaque question) parce qu’elles seront la base d’un travail métacognitif ultérieur 
« à froid ». Rassemblant plusieurs TSM, l’étudiant devra y repérer les « tendances 
lourdes », les comportements inadaptés qui se répètent. D’habitude, chacun des 
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trois TSM du semestre comportant 20 questions, l’étudiant peut se baser sur 60 
réponses, 60 certitudes et 60 débats et a ainsi « matière à réflexion ». Le Rapport 
Métacognitif écrit, rédigé à domicile, est guidé : il consiste à répondre à des 
questions de métaréflexion forçant à puiser dans la base de données constituée 
par les trois TSM.  
5.4.3. Les Degrés de Certitude aident à focaliser l’attention  
Le conditionnement opérant (Thorndike, 1921, Skinner, 1963) avait étudié le mécanisme 
d’apprentissage appelé « essais et erreurs » et ses conséquences : des apprentissages, 
parfois involontaires, parfois inconscients, parfois limités à une situation, mais dans les 
domaines  des savoir-faire, des savoirs, mais avec une portée limitée en termes de 
transfert. Le professeur a la responsabilité  
a) de provoquer des situation systématiques pour accélérer les déséquilibres cognitifs 
en matière de procédures d’étude, de réponses à des tests, etc. 
b) de rendre ces situations les plus efficaces possibles. On verra en quoi les degrés de 
certitude permettent de focaliser l’attention des étudiants lors de la phase de 
« debriefing » (POST) d’un test, qu’il soit à visée formative ou certificative.   
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6. Le Test Spectral Métacognitif comme instrument 
6.1. Exemple de TSM (vierge) avec QCM, QROC et justification  
Nom : ……………………………………
Test Spectral Métacognitif  (Dieudonné Leclercq) de démonstration
Rép. Incorrectes 6 = Aucune  7 = Toutes   8 = Manque   9 = Absurdité Rép. Correctes
100 80 60 40 20 0
Q1. Un triangle dont la base a 5 cm et la hauteur 4cm a une surface de 
1. 8cm2            2. 12 cm2       3. 15 cm2       4. 20cm2
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q2. Quel est le périmètre d'un triangle dont les côtés sont 
respectivement, 2 cm,  3 cm   et  6 cm   ?
1. 10 cm         2. 11 cm        3. 12 cm       4. 36 cm
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q3. Un triangle dont les côtés sont respectivement  5cm, 5 cm et 7,07 cm 
est un triangle     1. scalène      2. rectangle     3. quelconque 0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q4. Quelle est la surface d'un triangle dont la base est 6 cm ?
1. 3 cm2         2. 6 cm2          3. 12 cm2         4. 24 cm2 0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q5. Un bateau situé sur l'équateur, dans l'Atlantique fait cap plein le 
Sud à une vitesse de 2 miles / heure. Combien de temps (en jours et 
heures)  lui faudra-t-il pour atteindre le Tropique du Cancer ? 
………………………………………..
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q6. En quelle année Condorcet a-t-il instauré l"intruction gratuite et 
obligatoire pour les Français ? …………………………. 0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q7. Quelle est la proportion (en %) de la surface du cortex dédiée à 
l'olfaction (traitement des odeurs) chez un animal ?.......... 0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q8. Quelle est la terminaison du verbe dans la phrase "Les fruits que 
nous avons mang..........."   ? 1. é    2. er    3. ée     4. és    5. ez 0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q9. Raisonnement : ……………………………………………
…………………………………………………………..…...
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q10. A quel type de questions s'appliquent les Degrés de Certitude ?
1. les QVF     2. les QROC     3. les QCM 0 20 40 60 80 100
Imprudence = Score classique = ………. Confiance = ….
            Score après bonus =……….
ANALYSE métacognitive (pour CHAQUE réponse) : 
Clé + (surestim.)  : Pourquoi étais-je si sûr alors que je métais trompé ? 
Clé - (Sous-estim.) : Pourquoi étais-je si peu sûr alors que ma R était acceptable ? 
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6.2. Commentaires sur cet exemple2 :
1. Ce formulaire TSM a été conçu pour faciliter plusieurs  opérations (voir ci-après). Les (10) 
questions sont encadrées. Les étudiants sont invités à indiquer leur réponse dans le cadre 
(là où ils trouvent de la place) et leur degré de certitude dans l’ovale. Dans ce même test 
figurent des QCM (ici les questions 1, 2, 3, 4 et 8), des QRO ou Questions à Réponse 
Ouverte (ici les questions 5, 6, 7, et 10) et une question portant sur le raisonnement (ici la 
question 9) utilisé pour répondre à une question (ici la 8).  
2. Ce formulaire TSM présente, à gauche et à droite des questions, deux hémispectres. 
L’hémispectre des Réponses Incorrectes (RI) figure à gauche et va de -100 à -0, par ordre 
décroissant de certitude dans l’erreur. L’hémispectre des Réponses Correctes (RC) figure à 
droite et va de 0 à 100, par ordre croissant de certitude dans la réponse correcte. Après 
que la réponse attendue à chaque question aura été transmise aux testés et acceptée 
par ceux-ci (idéalement à la suite d’un débat), l’étudiant pourra entourer l’une de ces 
positions en fonction de l’exactitude de sa réponse et du degré de certitude qu’il avait 
donné. Apparaissent ainsi progressivement les positions spectrales des réponses sur le 
spectre de qualité allant de -100 (la pire) à +100 (la meilleure). 
3. Cette feuille laisse, entre les blocs de questions, de la place pour que l’étudiant, quand 
il aura confronté ses réponses aux réponses attendues (feuille 2), noter « à chaud » les
raisons pour lesquelles éventuellement soit il était trop sûr alors qu’il se trompait soit il était 
trop peu sûr alors qu’il avait raison. 
4. Cette feuille, enfin, réserve des places pour mentionner les valeurs de divers indices 
métacognitifs (essentiellement destinés à observer les progrès au cours de tests 
successifs) :  
 -l’Imprudence, calculée par la moyenne des certitudes (exprimées en % de 
chances) accompagnant les Réponses Incorrectes.  
-la Confiance, calculée par la moyenne des certitudes (exprimées en % de 
chances) accompagnant les Réponses Correctes.  
-le score classique (+ 1 par Réponse Correcte, -0,25 par omission ou Réponse 
Incorrecte) 
-un éventuel score augmenté de bonus métacognitifs (Leclercq et Poumay, 2008). 
Les principes de notation ne seront pas développés dans le présent article.  
6.3. La Fiche de feedbacks du TSM en B1 
Pour affichage ou par mail ou par e-learning, voici ce genre de Fiche de Feedback (avec 
les Réponses Correctes (RC) et les commentaires ) pour le TSM en B1 : 
Q1. RC = 6 (Aucune) car la RC est 10 cm2
Q2. RC = 9 (Absurde) car un tel triangle est impossible.              Q3. RC = 2 (rectangle) 
Q4. RC = 8 (Manque) car on ne connaît pas la hauteur 
Q5. RC = 9 (Absurdité) car le bateau percutera le continent antarctique 
Q6. RC = 9 (Absurdité) car si Condorcet a pensé (et écrit) l’instruction gratuite et 
obligatoire, c’est Jules Ferry qui l’a instaurée légalement un siècle plus tard. 
Q7. RC = 9 (Absurdité) car ces proportions ne sont pas les mêmes pour tous les animaux, 
ce que l’énoncé laisse supposer. On acceptera aussi lors du débat (voir plus loin) la 
solution 8 (Manque) si elle est justifiée par « cela dépend de l’animal considéré ».  
Q8. RC : 4. és.  
Q9. RC = Accord avec le COD placé devant parce que auxiliaire AVOIR. 
Q10. RC = 7 (Toutes). Le présent TSM (et le suivant) en sont des illustrations. 
                                                 
2 On trouvera dans l’opération MOHICAN (Leclercq, 2003) des exemples de questions (par QCM avec les SGI Aucune et Toutes) 
sur des processus mentaux variés dans les domaines suivants : Vocabulaire, Syntaxe, Compréhension de Textes, Compréhension 
de cartes, schémas et graphiques, Géographie, Mathématique, Physique, Chimie, Biologie, Arts (Théâtre, littérature, musique, 
peinture, sculpture, danse, cinéma), Histoire, Economie, Politique, Actualité.  
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6.4. Exemple de réponses (et certitudes) d’une étudiante (fictive) à ce TMS 
Nom : DUPONT Cél ine
Test Spectral Métacognitif  (Dieudonné Leclercq) de démonstration
Rép. Incorrectes 6 = Aucune  7 = Toutes   8 = Manque   9 = Absurdité Rép. Correctes
100 80 60 40 20 0
Q1. Un triangle dont la base a 5 cm et la hauteur 4cm a une surface de 
1. 8cm2            2. 12 cm2       3. 15 cm2       4. 20cm2
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q2. Quel est le périmètre d'un triangle dont les côtés sont 
respectivement, 2cm,  3cm   et  6cm   ?
1. 10 cm         2. 11 cm        3. 12 cm       4. 36 cm
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q3. Un triangle dont les côtés sont respectivement  5cm, 5 cm et 7,07 cm 
est un triangle     1. scalène      2. rectangle     3. quelconque 0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q4. Quelle est la surface d'un triangle dont la base est 6 cm ?
1. 3 cm2         2. 6 cm2          3. 12 cm2         4. 24 cm2 0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q5. Un bateau situé sur l'équateur, dans l'Atlantique fait cap plein le 
Sud à une vitesse de 2 miles / heure. Combien de temps (en jours et 
heures)  lui faudra-t-il pour atteindre le Tropique du Cancer ? 
………………………………………..
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q6. En quelle année Condorcet a-t-il instauré l"intruction gratuite et 
obligatoire pour les Français ? …………………………. 0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q7. Quelle est la proportion (en %) de la surface du cortex dédiée à 
l'olfaction (traitement des odeurs) chez un animal ?.......... 0 20 40 60 80 100
Q8. Quelle est la terminaison du verbe dans la phrase "Les fruits que 
nous avons mang..........."   ? 1. é    2. er    3. ée     4. és    5. ez 
100 80 60 40 20 0
Q9. Raisonnement : ……………………………………………
…………………………………………………………..…...
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q10. A quel type de questions s'appliquent les Degrés de Certitude ?
1. les QVF     2. les QROC     3. les QCM 0 20 40 60 80 100
Imprudence = Score classique = ………. Confiance = ….
            Score après bonus =……….
ANALYSE métacognitive (pour CHAQUE réponse) : 
Clé + (surestim.)  : Pourquoi étais-je si sûr alors que je métais trompé ? 










8. Manque :  cela dépend de l'animal
80
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6.5. Exemple de réflexions métacognitives (à chaud) après communication de la réponse 
correcte 
Nom : DUPONT Céline
Test Spectral Métacognitif  (Dieudonné Leclercq) de démonstration
Rép. Incorrectes 6 = Aucune  7 = Toutes   8 = Manque   9 = Absurdité Rép. Correctes
100 80 60 40 20 0
Q1. Un triangle dont la base a 5 cm et la hauteur 4cm a une surface de 
1. 8cm2            2. 12 cm2       3. 15 cm2       4. 20cm2 6
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q2. Quel est le périmètre d'un triangle dont les côtés sont 
respectivement, 2cm,  3cm   et  6cm   ?
1. 10 cm         2. 11 cm        3. 12 cm       4. 36 cm
9
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q3. Un triangle dont les côtés sont respectivement  5cm, 5 cm et 7,07 cm 
est un triangle     1. scalène      2. rectangle     3. quelconque
2
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q4. Quelle est la surface d'un triangle dont la base est 6 cm ?
1. 3 cm2         2. 6 cm2          3. 12 cm2         4. 24 cm2
8
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q5. Un bateau situé sur l'équateur, dans l'Atlantique fait cap plein le 
Sud à une vitesse de 2 miles / heure. Combien de temps (en jours et 
heures)  lui faudra-t-il pour atteindre le Tropique du Cancer ? 
………………………………………..
9
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q6. En quelle année Condorcet a-t-il instauré l"intruction gratuite et 
obligatoire pour les Français ? ………………………….
9
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q7. Quelle est la proportion (en %) de la surface du cortex dédiée à 
l'olfaction (traitement des odeurs) chez un animal ?..........
8
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q8. Quelle est la terminaison du verbe dans la phrase "Les fruits que 
nous avons mang..........."   ? 1. é    2. er    3. ée     4. és    5. ez 
4
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q9. Raisonnement : ……………………………………………
…………………………………………………………..…...
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q10. A quel type de questions s'appliquent les Degrés de Certitude ?
1. les QVF     2. les QROC     3. les QCM
7
0 20 40 60 80 100
Imprudence = Score classique = ………. Confiance = ….
            Score après bonus =……….
ANALYSE métacognitive (pour CHAQUE réponse) : 
Clé + (surestim.)  : Pourquoi étais-je si sûr alors que je métais trompé ? 
Clé - (Sous-estim.) : Pourquoi étais-je si peu sûr alors que ma R était acceptable ? 





Quand je pense qu'il y a un manque, je me méfie.
80
9. Absurdité
Quand il y a une absurdité, je me méfie encore plus.
40
1792 60
8. Manque : cela dépend de l'animal
J'avais raison, mais quand il y a un manque, 
je ne mets jamais 100% de certitude.
80
Accord du participe passé avec le sujet  "Nous" 60
80
40
7. Toutes.  
Je doutais (trop)car je n'ai jamais vécu de QVF. 
Zut ! Je n'ai pas pensé à me représenter (à dessiner) 
le triangle avant de répondre.
J'ai douté parce que je ne savais plkus le sens de 
"scalène"
Le professeur a mal expliqué au cours, en insistant 
trop sur Condorcet et trop peu sur Jules Ferry (1896).
Je n'étais plus sûr. de la règle . j'avais 
1 chance sur deux  (accord avec le sujhet ou le COD).
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6.6. Commentaires sur ces réponses et réflexions 
6.6.1. Pour chaque question, on peut décomposer le traitement « POST » comme suit :  
(1)-Les mots ou chiffres surlignés (en fluo) sont les réponses correctes communiquées par 
l’enseignant ou négociées suite au débat collectif et dont l’étudiant a pris note à chaud.  
(2) -Les phrases qui suivent ces mentions surlignées sont les réflexions métacognitives à 
chaud. 
(3) -Les cercles entourant les degrés de certitude (à gauche quand la réponse est 
incorrecte, à droite quand elle est correcte), ont été tracés (à la main) par l’étudiante  
juste après les deux opérations ci-dessus et avant de passer à la question suivante. Ces 
cercles indiquent la position de chaque réponse sur le spectre de qualité des réponses. 
Cette disposition spatiale a deux avantages : (a) elle attire l’attention sur les erreurs les plus 
«radicales » et les réponses correctes le moins assurées et (b) elle facilitera l’opération de 
calcul (par l’étudiante elle-même) de ses indices d’Imprudence et de confiance (voir 
point x ci-après).  
Ainsi plus tard, quand cette étudiante (Céline) fera ses « analyses à froid » de plusieurs TSM, 
pour chaque question elle disposera en un seul regard (de façon synoptique) des 5 
éléments indispensables : la question, sa propre réponse, son degré de certitude, la (ou 
les) réponses correcte(s) ou admise(s) comme correcte(s) et la réflexion (ou analyse)
métacognitive, si possible avec une interprétation causale (voir ci-après).  
6.6.2. Le calcul de scores pour le test entier se fait par les opérations suivantes :  
(4) L’étudiante calcule son Imprudence moyenne au test. 
Ici, (100% + 60% + 60%) / 3 = 220% / 3 = 73%, ce qui est très (trop) élevé comme indice 
d’Imprudence, si on se donne comme seuil (à ne pas dépasser) par exemple 50%.  
(5) L’étudiante calcule sa Confiance moyenne au test. 
Ici, (100% + 60% + 80% + 40% + 80% + 80% + 20%) / 7 = 440% / 7 = 460% / 7 = 65%, ce qui est 
satisfaisant si on se donne comme seuil (à dépasser) par exemple 50% (NB : Les deux seuil, 
arbitrairement fixés, ne doivent pas forcément être les mêmes, bien qu’ici ils le soient).  
(6) L’étudiante calcule son score classique selon le tarif imposé par l’enseignant.  
Par exemple : TC (Tarif en cas de réponse Correcte) = +1 point 
TI (Tarif en cas de Réponse incorrecte ou d’omission = -0,25 point 
Soit ici (1 * 7) + (3 * -0,25) = 7 – 0,75 = 6,25 points 
(7) L’étudiante ramène ses notes sur 20 points par règle de trois (ce qui permet d’avoir des 
tests de n’importe quel nombre de questions, si possible au moins 10). Ici, 6,25 / 10 = 12,5 / 
20. 
(8) L’étudiante calcule ses « Bonus de Confiance » selon le barème des bonus imposé par 
l’enseignant. Par exemple : Si la Confiance moyenne > 50%, + 0,5 points ; si > 60%, + 1 
point ; si > 70% , + 1,5 point. 
Ici, Céline a droit à un bonus de 1 point puisque sa Confiance moyenne est 65%.  
(9) L’étudiante calcule ses « Bonus de Prudence » selon le barème des bonus imposé par 
l’enseignant. Par exemple : Si l’Imprudence moyenne  < 50%, + 0,5 points ; si < 45%, + 1 
point ; si < 40% , + 1,5 point. 
(On voit que le barème des bonus de confiance n’est pas forcément symétrique des 
barèmes de prudence).  
Ici, Céline ne reçoit aucun bonus puisque son Imprudence moyenne est supérieure à 50%.  
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On voit que les Degrés de Certitude (DC) ne peuvent qu’améliorer le score final (il n’y a 
pas de retrait de points), mais ces bonus, il faut les mériter ».   
7. La métacognition « à chaud » dans le TSM, vue par l’enseignant 
7.1. La chronologie d’une séance de deux heures en grand groupe 
Voici les étapes que j’ai pratiquées pendant des années avec des groupes d’étudiants 
variant entre 300 et 400) rassemblés dans un même amphithéâtre. Il est évident que la 
même procédure peut être appliquée avec beaucoup moins d’étudiants, un seul à la 
limite, ce qui a été fait, dans une expérience « clinique ».  
7.1.1. Première phase 
Etape 1 : Consignes. Le professeur rappelle (avec le soutien d’une projection de 
diapositives)  la chronologie des opérations : 
(a) Les questions de ce test sont des QCM SGI avec 1 seule réponse possible, 1 seule étant 
correcte. 
(b) Sur le formulaire TSM, indiquer votre réponse à l’intérieur du cadre de la question et la 
certitude dans l’ovale de la question.  
(c) Le questionnaire  ne sera pas repris par le professeur, et les étudiants doivent le garde 
précieusement car…  
(d)  les réponses devront être recopiées sur un autre formulaire (d’une autre couleur) qui 
lui sera repris,  
(e) le but de la séance TSM est à visée formative  
(f) le test est à livres ouverts,  
(g) la durée du test est d’environ 40 min  pour 20 questions.  
(h) on peut poser des questions au professeur en levant la main. Une rangée sur trois a été 
laissée libre pour permettre à l’enseignant d’accéder à chaque étudiant dans la 
salle.  
Etape 2. Testing.
Le professeur distribue les Tests Spectraux métacognitifs (TSM). Il inscrit ensuite au tableau 
l’heure de fin du test. Il rappelle, surtout vers la fin du temps imparti, que les réponses et 
certitudes doivent être retranscrites sur le formulaire de couleur qui, lui, sera repris.  
Etape 3. Recopiage et reprise.  Le professeur distribue les formulaires de « recopiage » (le 
professeur disposera ainsi du double des réponses et certitudes, et, dans mon cas, puisque 
ces feuilles sont en réalité des formuloms (formulaires destinés à la lecture optique de 
marques), de disposer des fichiers informatiques des réponses et certitudes pour en faire 
des traitements, sur le groupe entier, ou pour chaque question. Le professeur reprend les 
formulaires de couleur mais laisse à chaque étudiant le TSM rempli par lui. 
Etape 4. Une pause de dix minutes permet alors aux étudiants de se détendre. Ils peuvent 
communiquer entre eux s’ils le veulent.  
7.1.2. Deuxième phase  
Etape 5. Feedback. Le professeur communique la réponse qu’il attendait à la question 1.  
Etape 6. Débat. Le professeur invite tout étudiant qui le souhaite à faire part, par micro 
baladeur, d’autres solutions qui lui paraissent correctes. Quand un étudiant s’est 
ainsi manifesté et a pris le micro pour dire « sa » solution, le professeur lui demande 
de l’argumenter. Deux situations peuvent alors se produire :  
6a. L’étudiant ne convainc pas le professeur et celui-ci s’efforce alors, par 
honnêteté intellectuelle et pour montrer l’exemple, d’argumenter à son tour et 
d’expliquer pourquoi il refuse comme correcte l’explication et donc la 
réponse de cet étudiant. 
6b. l’étudiant convainc le professeur et ce dernier, après l’avoir félicité d’avoir osé 
prendre la parole et d’avoir si bien défendu son point de vue, annonce que 
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cette solution est aussi considérée comme correcte et que le système 
informatique en tiendra compte. 
Etape 7. Le professeur ré-offre la possibilité que d’autres prennent la parole jusqu’à ce que 
plus aucun étudiant ne la réclame.  
Etape 8. Analyse métacognitive. Le professeur invite alors chaque étudiant à deux 
opérations  
8a. réfléchir à deux questions-clés : « Pourquoi étais-je si sûr alors que je m’étais 
trompé ? » ou « Pourquoi étais-je si peu sûr alors que j’avais fourni une 
réponse correcte ? ». Cette étape, cruciale dans le processus métacognitif, 
correspond à la phase « analyse » (ou « diagnostic ») de la définition de 
« métacognition » proposée par Leclercq et Poumay (2005). L’espace laissé 
entre deux questions ou blocs de questions sert à ce que l’étudiant note son 
explication « à chaud ». Cette trace écrite (cruciale dans la métacognition) 
sera réutilisée lors de la métacognition « à froid » ou rétrospective. Il importe 
donc de ménager du temps de réflexion après chaque question (c’est pour 
cela que le debriefing – débat dure une heure pour 20 questions). 
8b. entourer le degré de certitude qui avait été utilisé à gauche en cas de réponse 
incorrecte et à droite en cas de réponse correcte. Cette opération facilitera 
l’opération 11. 
Le professeur procède de même pour les nq questions.  
Etape 9. Une fois toutes les questions passées en revue, le professeur invite alors chaque 
étudiant à calculer ses indices de Confiance et d’Imprudence, ainsi que son score suivant 
le barème prévu. Le professeur insiste sur le fait que les étudiants doivent classer ce 
formulaire pour le retrouver lors des réflexions métacognitives « à froid ».  
7.2. Les types de diagnostic (d’explications causales)  
Les explications en réponses aux « pourquoi » fournies par les étudiants peuvent être 
classées selon diverses catégories telles que  
a) le lieu du contrôle (concept de locus of control de Rotter, 1966) : interne (c’est 
dû à moi) ou externe (je n’ai pas de pouvoir sur cette cause).  
b) la changeabilité ou, au contraire la stabilité de la cause  
c) sur la généralité (transversalité) ou la spécificité (propre à un cours, une 
situation) ) de la cause. 
Ces deux dernières dimensions sont basées sur les travaux de Weiner (1985).  
Voici quelques-unes des causes diagnostiquées par les étudiants classées selon ces trois 
dimensions.  
Interprétations (attributions) causales 









A la question 6, c’est le mot « data » que je n’ai pas compris interne changeab
le 
local 
Je n’avais pas étudié cette note de bas de page. interne changeab
le 
local 
Le professeur a mal expliqué ce concept externe changeab
le 
local 
Le professeur explique mal externe Non 
chang. 
global 
Je reconnais les mots-clés du livre, et je crois qu’alors la 
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Je n’examine pas tous les élément s de la question interne Changea
ble
global 
N’ayant pas étudié la matière, j’ai souvent été dans 




Je ne pense pas assez qu’il se peut qu’aucune des solutions 




A la question 12, je n’ai pas donné au mot « meilleur » de 




Assez souvent je réponds « Aucune » en oubliant que 




On ne nous a pas laissé assez de temps pour répondre externe changeab
le 
global l 
Quand je ne comprends pas une question, j’ai trop tendance 
à l’attribuer au manque d’étude, et j’oublie la possibilité que 




Pour la question 4, j’ai trop fait confiance à ma mémoire. 




Je n’ai pas assez de culot (confiance en moi) pour affirmer 




A la question 3, je n’ai pas remarqué que les termes « naître » 
et « renaître » avaient été inversés par rapport au livre.  









Quand je trouve une solution correcte au QCM, je la choisis 





Je n’ai mis que des degrés de certitudes 60% ou 80%. Hélàs 
ainsi je n’ai gagné ni le bonus de confiance ni celui de 
Prudence. Heureusement, c’était un test formatif. Je vais 




Selon Weiner (1985), ce n’est que si le sujet perçoit les causes comme internes et 
changeables qu’on peut espérer qu’il régule son comportement, sa stratégie. Les rapports 
métacognitifs de plusieurs centaines d’étudiants ont été examinés et des pourcentages 
ont été établis pour les diverses catégories. Cela fera l’objet d’une autre publication.  
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8. Vue d’ensemble du dispositif sur un semestre 
8.1. Stratégie au long d’un semestre (Chronologie) 
Le schéma ci-dessous montre que les TSM peuvent être à la fois une technique d’examen 
(à visée sanctionnante) et d’entraînement (à visée formative).   
Ce schéma montre que  
1. Chaque Séance TSM à visée formative est précédée de 4 séances (appelées 
« exposés ») de cours en grand groupe (entre 300 et 400 étudiants). Le formulaire que 
garde l’étudiant constitue les traces de cette séance ; il contient les questions, ses 
réponses et certitudes , les réponses considérées comme acceptables et ses réflexions 
métacognitives question par question. Les traces que gardera l’enseignant sont seulement 
les réponses et certitudes recopiées sur formulom.  
2. L’examen comporte 3 volets comptant chacun pour un tiers des points :  
-Un examen à Livre Fermé (LF) de 30 questions de pure restitution de mémoire par texte à 
trous. Durant l’année, ce genre de performance n’a pas été entraînée, le 
professeur estimant que l’entraînement à la mémorisation avait été suffisamment 
entraîné lors des 12 années de scolarité précédentes.  
-Un examen à Livres Ouverts (LO) de 30 QCM SGI. C’est à ce type d’examen, comportant 
beaucoup de nouveautés (QCM, SGI, DC) que les étudiants ont été entraînés à 
trois reprises par les TSM, chacun de 20 QCM SGI. 
-Un Rapport Métacognitif à froid (voir ci-après).  
8.2. Le Rapport Métacognitif (ou métacognition « à froid ») 
Comme annoncé depuis le début de l’année, en fin des séances de cours, le professeur 
rappelle que, le jour des examens écrits (un mois plus tard), chaque étudiant doit lui 
remettre par écrit  un rapport métacognitif (RM) « à froid » où l’étudiant doit répondre à 
une série de questions. Voici des EXTRAITS du canevas de ce rapport :  















Après l'exposé "A la recherche de la Triple Concordance".     Nom : ……………………………….
ULG IFRES. D. Leclercq 15-10-2008
            6 = Aucune                      7 = Toutes   
8 = Manque (Cela dépend)      9 = Absurdité (dans l'énoncé)
100 80 60 40 20 0
Q1. Un enseignant dit "Mon but est de les entraîner à poser des 
bonnes questions au web". Il exprime ainsi un objectif
1. de professeur    2. d'étudiant   3. comportemental
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q2. Dans l'architecture pyramidale des compétences, cet objectif 
"poser efficacement ses questions au web" est du niveau
1. spécifique à une discipline     2. démultiplicateur-transversal
3. auto-cognitif        4. d'engagement (social, professionnel, 
épistémique) 
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q3. Une QCM mesure 
1. la recognition uniquement   2. le rappel de mémoire  
3. la vigilance cognitive           4. l'expression-formulation  
personnelle
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q4. Pourquoi, selon Leclercq, est-il plus pertinent de demander à un étudiant 
d'exprimer sa certitude par des mots plutôt que par des % de chance ?
1. parce que c'est plus simple à corriger     
2. parce que les mots permettent d'entrer dans les nuances 
3. parce que les mots ont la même signification pour tous les étudiants 
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q5. Parmi les objectifs rédigés ci-dessous, lequel est opérationnel 
?
1. penser avec rigueur       2. être organisé    
3. communiquer avec les autres       4. faire preuve de solidarité
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q6. Même avec les 4 solutions générales implicites proposées, 
l'étudiant a toujours la réponse correcte sous les yeux. Il ne doit 
jamais se la rappeler lui-même. Une parade à cela serait d'utiliser
1. les degrés de certitude    2. les objectifs opérationnels  
3. les compétences transversales 
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0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q5. Parmi les objectifs rédigés ci-dessous, lequel est opérationnel 
?
1. penser avec rigueur       2. être organisé    
3. communiquer avec les autres       4. faire preuve de solidarité
0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 0
Q6. Même avec les 4 solutions générales implicites proposées, 
l'étudiant a toujours la réponse correcte sous les yeux. Il ne doit 
jamais se la rappeler lui-même. Une parade à cela serait d'utiliser
1. les degrés de certitude    2. les objectifs opérationnels  
3. les compétences transversales 
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7. J’ai étudié la matière              1               2      3      4      5      6      7      8      9 
           Pas du tout             très                                                     très 
            en surface      en profondeur 
8. J’ai tendance à... 
me sous-estimer  1       2       3       4       5       6       7       8      9    me surestimer 
                Très fort                            neutre                                    très fort  
(2). Questions prospectives (JOL) globales  
Répondez à chaque question en mettant en gras un pourcentage de 0 à 100 
(ou en entourant si vous répondez à la main) 
1.Lors du prochain examen de janvier par QCM SGI, je pense réussir  
0%    10%    20%    30%    40%    50%    60%  70%    80%    90%    100% des questions de l’examen 
0%    10%    20%    30%    40%    50%    60%  70%    80%    90%    100% des questions à RC simple 
0%    10%    20%    30%    40%    50%    60%   70%    80%    90%    100%des questions à RC AUCUNE 
etc. pour ‘Toutes, Manque, Absurdité 
(3) Voici la structure de questionnement pour 20 réflexions 
Pour chacune des réflexions qui suivent, répondez : 
-par un nombre sur l’échelle de 1 à 6 en noircissant la case sur le formulom (réponses 1 à 
20) qui correspond au nombre choisi. 
Concernant l’analyse des questions de tests formatifs… 
Réflexion A. J’ai cherché à comprendre le sens de la question, l’importance de 
chaque mot 
1. AUX 1° TESTS d’octobre (sur PREDIC) et de novembre (sur PBL) 
     1. Pas du tout  2. bcp trop peu  3. Trop peu   4. le + souvent  5. Dans bcp de cas  6.
Pour chaque Q 
2. AU 3° TEST de décembre (sur plusieurs chapitres) 
     1. Pas du tout  2. bcp trop peu  3. Trop peu   4. le + souvent  5. Dans bcp de cas  6. Pour 
chaque Q 
votre réponse est   1. Pas du tout  2. bcp trop peu  ou  3. Trop peu,  
Donnez 1 exemple extrait d’un de vos TSM : 
…………………………………………………………………………………………………………… 
…………………………………………………………………………………………………………… 
Donnez un commentaire explicatif (pourquoi ? ) 
…………………………………………..………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………….. 
Nom :                                     Prénom :                                  Numéro de matricule : 
Rapport métacognitif 
II. Remplissez le cadre des données quantitatives : 









A.  octobre2009 sur PREDIC 20    
B.  novembre 2009 sur PBL  20    
C.  décembre 2009 sur plusieurs 
chapitres 
20    
D. Examen : janvier 2010 
NB : Pour l’examen de janvier 2010 (ligne grisée, ne rien répondre : il ne sera possible de le faire qu’après 
l’examen, qui va avoir lieu).  
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Réflexion B. J’ai commencé par me demander si la Q était sensée ou ABSURDE, puis 
s’il y avait un MANQUE.  
Concernant l’analyse des solutions proposées… 
Réflexion C. Plutôt que de procéder par élimination des solutions proposées, j’ai 
d’abord élaboré MA réponse puis je l’ai comparée aux existantes.  
Réflexion D. Je me disais (souvenais) que les réponses AUCUNE ou PLUSIEURS ou 
TOUTES (solutions) peuvent être correctes.  
Réflexion E. Je comprenais bien la différence de principe entre AUCUNE, un 
MANQUE, et une ABSURDITE
Concernant l’analyse des degrés de certitude…
Réflexion F. J’ai fourni le degré de certitude à chaque réponse AVANT de répondre à 
une autre question. 
Réflexion G. Pour accompagner les différentes réponses de degrés de certitude, j’ai pris 
en compte ma certitude à CHAQUE question (et non adopté le même degré pour 
un paquet de questions, voire toutes). 
Concernant la gestion du temps lors des tests formatifs… 
Réflexion H. Plutôt que de rester bloqué(e) longtemps sur une question, je passe à une 
autre et j’y reviendrai plus tard…si j’ai le temps.  
La même structure est proposée pour les autres « réflexions » que voici :  
Question ouverte : Quelles résolutions avez-vous prises ? 
Les réponses à ces questions ont été analysées. Elles feront l’objet d’un autre article.  
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David NICOL (may 2007) (Glasgow). “Principles of good assessment practice : a 
conceptual analysis, in Assesment design for learner responsibility. May 2007. 
http://reap.ac.uk (trad. D. Leclercq – LabSET). 
De bonnes pratiques3 d’évaluation et de feedback devraient :  
1. Aider à clarifier ce qu’est une bonne performance (buts, critères, niveaux..). 
Dans quelle mesure vos étudiants ont-ils l’occasion d’être actifs en ce qui concerne les 
buts, les critères et les standards, avant, pendant et après le cours ?  
2. Encourager « le temps et l’effort » dans des tâches qui constituent un défi. 
Dans quelle mesure vos tâches d’évaluation encouragent-elles une étude régulière 
dans et hors de la classe, ainsi qu’un apprentissage en profondeur plutôt qu’en 
surface ? 
3. Donner des FB de grande qualité qui aident les apprenants à s’auto-corriger 
Dans quelle mesure vos feedbacks permettent-ils de s’auto-évaluer et de s’auto-
corriger ? 
4. Encourager les croyances motivationnelles positives et l’estime de soi (self esteem) 
Dans quelle mesure vos processus d’évaluation activent-ils la motivation et de 
l’étudiant à apprendre et à réussir ?  
5. Encourager l’interaction et le dialogue (entre pairs et entre apprenant et professeur) à 
propos de l’apprentissage.
Quelles occasions avez-vous ménagées dans votre cours pour que s’installe un 
dialogue à propos des tâches d’évaluation ? 
6. Faciliter le développement de l’auto-évaluation et de la réflexion sur l’apprentissage 
Dans quelle mesure existe-t-il des occasions formelles de réflexion, d’auto-évaluation 
et d’évaluation par les pairs dans votre cours ? 
7. Donner à l’apprenant le choix sur les contenus et les processus de l’évaluation 
Dans quelle mesure les étudiants ont-t-ils le choix sur les contenus, les méthodes, les 
critères, les poids, le timing des tâches d’apprenbtissage et d’évaluation dans votre 
cours ? 
8. Impliquer les étudiants dans les prises de décisions quant à la politique et aux pratiques 
d’évaluation 
Dans quelle mesure vos étudiants sont-ils informés et consultés sur les décisions 
d’apprentissage ?  
9. Soutenir le développement de communautés d’apprentissage 
Dans quelle mesure vos procédures d’évaluation et de feedback aident-elles à 
soutenir le développement de communautés d’apprentissage ?  
10. Aider le professeur à adapter l’enseignement aux besoins des étudiants 
Dans quelle mesure vos évaluations et vos feedbacks aident-ils à informer et faàonner 
votre enseignement ?  
                                                 
3 Ces recommandations se placent dans la perspective de l’Auto-régulation de l’apprentissage (Self 
Regulated Learning) 
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